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RESUMEN 
La educación inclusiva tiene grandes dificultades para llevarse a 
cabo en la Enseñanza Secundaria. Probablemente uno de los 
factores condicionantes resida en la formación inicial de los 
profesores, que determina su actitud, identidad y práctica 
profesional. Esta investigación analiza los planes de formación 
inicial del profesorado de Enseñanza Secundaria, Bachillerato, 
Formación Profesional y Artística de las cinco universidades 
españolas mejor clasificadas en el ámbito de la educación, según 
el ranking de I-UGRA, tras el proceso de convergencia europea 
en el Espacio Europeo de Educación Superior. Analiza la 
normativa nacional que rige esta formación. Realiza un estudio 
cuantitativo de los créditos dedicados a la formación en 
Educación Inclusiva y revisa los contenidos de dichas 
asignaturas. La investigación concluye que la formación inicial de 
este profesorado aporta una fundamentación teórica suficiente en 
cuanto a la conceptualización sobre la Educación Inclusiva y 
sobre las competencias para realizar la tutoría y orientación 
académica y profesional, pero existen limitaciones importantes en 
la formación para identificar las necesidades educativas 
especiales del alumnado y de su contexto, y para atender la 
diversidad del alumnado mediante diferentes metodologías y 
adaptaciones curriculares. 
PALABRAS CLAVE: PROFESORADO, ENSEÑANZA 
SECUNDARIA, FORMACIÓN INICIAL, EDUCACIÓN 
INCLUSIVA, ESPAÑA. 
1 MARCO TEÓRICO 
La Educación Inclusiva (EI) es presentada unánime e 
internacionalmente como un imperativo ético que proporciona 
una auténtica educación de calidad a todo el alumnado, 
atendiendo sus características individuales y consagrando los 
principios de no discriminación, igualdad de oportunidades, 
equidad y accesibilidad universal (UNESCO, 2008). La EI parte 
de una cultura inclusiva, se organiza mediante el diseño de una 
política educativa para todos y cada uno y se manifiesta en el 
aprendizaje, participación y convivencia educativa de todos los 
miembros de la comunidad educativa (Booth et al., 2000). La 
auténtica EI se refiere, afecta, implica y beneficia a todos los 
miembros de la comunidad educativa. La EI, entendida como 
una actitud profesional y social, garantiza la consecución del 
derecho inalienable de todo ser humano a un desarrollo personal 
y social completos y sienta las bases de una auténtica sociedad 
inclusiva. 
El Informe Warnock ya anunciaba en 1978 que no se 
produciría ninguna mejora en la entonces denominada 
“integración educativa” sin la necesaria formación del 
profesorado. Y recomendaba que todos los cursos de formación 
del profesorado –incluidos los postgrados- incorporaran 
componentes formativos referidos a ella. Por ello la Declaración 
de Salamanca (UNESCO, 1994) instaba a garantizar que los 
programas de formación del profesorado, tanto inicial como 
continua, estuvieran orientados a atender las necesidades 
educativas especiales de las escuelas integradoras. En 1996 la 
Carta de Luxemburgo de la Unión Europea afirmaba que el éxito 
de la enseñanza integrada implicaba una formación inicial y 
continua de calidad para todos los enseñantes, que produzca 
cualificaciones reconocidas (HELIOS II, 1996). Por su parte la 
Convención de la ONU sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad (UN, 2006) refiere esta formación a los “derechos 
reconocidos en la presente Convención, a fin de prestar mejor la 
asistencia y los servicios garantizados por esos derechos” (Art. 
4.1.9), así como a la “toma de conciencia sobre la discapacidad 
(Art. 24.4). Más recientemente, la 48ª Conferencia Internacional 
de la UNESCO sobre el tema La Educación Inclusiva: el camino 
hacia el futuro (2008) insta a mejorar el status y condiciones 
laborales de los profesores, señala la conveniencia de mejorar su 
selección en base a su cualificación y sensibilización sobre las 
necesidades educativas especiales y recomienda: 
17. Que formen a los docentes dotándoles de las capa-
cidades y los materiales necesarios para enseñar a dis-
tintas poblaciones estudiantiles y satisfacer las distin-
tas necesidades de aprendizaje de las diferentes catego-
rías de educandos, mediante métodos como el desarro-
llo profesional a nivel de la escuela, la formación ini-
cial sobre inclusión y una instrucción en la que se ten-
ga en cuenta el desarrollo y los puntos fuertes de cada 
educando. 
18. Que respalden el papel estratégico de la enseñanza
superior en la formación inicial así como la formación 
profesional de los docentes sobre prácticas de educa-
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ción inclusiva mediante, entre otros, la asignación de 
recursos adecuados. 
Posteriormente la Agencia Europea para el Desarrollo de las 
Necesidades Educativas Especiales (EADSNE, 2011) ha 
detectado dicha necesidad formativa, especialmente referida a la 
Enseñanza Secundaria y la destaca como una de las causas 
fundamentales de la insuficiente aplicación que la EI está 
acusando, principalmente en esta etapa.  
Sin embargo, la formación del profesorado no es una tarea 
meramente individual, sino un proceso de mejora de los centros 
educativos y del desarrollo profesional, que debe alcanzar 
nuevos roles y tareas, entre las cuales la inclusión educativa tal 
vez sea una de las más ricas y complejas. Por eso la formación 
debe tener en cuenta no sólo las necesidades del alumnado, sino 
también las limitaciones (culturales, políticas, económicas,…) 
que sufren los centros de Enseñanza Secundaria (Arnaiz, 2003).  
Recientes investigaciones han probado cómo la formación 
inicial en EI es determinante para el éxito de la misma 
(Avramidis & Norwich, 2002; Carpenter & Cai, 2011; Cook 
2002; Jiménez-Monteagudo & Hernández-Álvarez, 2013; Mu  et 
al., 2007; Sharma et al., 2006). La formación específica sobre EI 
mejora las actitudes, la confianza de los futuros profesores y 
reduce sus preocupaciones (Glumbic et al., 2004; Stella et al., 
2007). También ayuda a mejorar sus habilidades y la auto-
reflexión sobre sus propias capacidades para llevar a cabo una EI 
(Cologon 2012). En concreto, se destaca la importancia de tener 
los conocimiento adecuados acerca de diferentes discapacidades 
(Brandes et al., 2012; de Boer et al., 2010; Sharma et al., 2008), 
la formación sobre Educación Especial en estudios de Grado o 
de Postgrado (Forlin et al., 2010; Sharma et al., 2009), así como 
formación en las políticas y legislación inclusivas (Forlin et al., 
2007). De hecho, las actitudes hacia la EI inclusiva mejoran en 
los titulados con mejores calificaciones (Forlin et al., 2009; 
Sharma et al., 2006) , y conforme avanza dicha formación en la 
universidad (Costello & Boyle, 2013). Algunos estudios han 
detectado las áreas de formación que más preocupan a los 
futuros profesores: la atención a alumnos con pobres resultados 
académicos, desafección, conductas antisociales y poco 
saludables y, muy especialmente el bullying (Kyriacou et al., 
2013).  
Por otra parte, son numerosas las investigaciones que prueban 
las carencias que los propios profesionales de la EI denuncian 
respecto de su propia formación (Cook, 2002; Forlin & 
Chambers 2011; Forlin et al., 2009; Forlin et al., 2010; Gokdere 
2012; Lambe, 2011; Oliveira & Souza, 2011; Sharma et al., 
2009). En el caso de la población española, Sandoval (2009) 
identificó carencias formativas referidas a la identificación de 
dificultades de aprendizaje, responsabilidades docentes y 
colaboración entre profesores. Al mismo tiempo, está asumida la 
necesidad de invertir en la formación específica de los 
profesores hacia la EI, en el apoyo multidisciplinario, en la 
diferenciación curricular, en infraestructuras y en la 
participación de toda la comunidad educativa (Raimundo, 2014; 
Silva, 2013; Vitalino, 2007). También se ha probado la 
necesidad de abordar una prestación de servicios y una 
formación previa, ambas interdisciplinares, entre las áreas de 
salud, servicios sociales y educación (Tetreault et al., 2012). 
Del mismo modo, se ha probado la posibilidad de 
implementar metodologías eficientes para el desarrollo de una 
auténtica EI. En este sentido, contamos con resultados probados 
al aplicar metodologías, basadas en Freire, como el modelo 
constructivo-colaborativo (Duek, 2014); el modelo formativo 
basado en la Teoría de la Subjetividad de González Rey y en el 
concepto de creatividad de Mitjans Martínez (Vieira & Lucía, 
2013) y los Objetivos de Aprendizaje, que cuentan con una 
estrategia de formación a distancia (Bardy et al., 2013). También 
se han llevado a cabo notables intentos para el desempeño de 
tareas profesionales específicas en torno a la EI, como el 
enfoque de la Psicología Histórico-Cultural, basada en las 
teorías de Vitgotski diseñado para el ejercicio profesional de los 
psicólogos (Barroco & Souza, 2012).  
2 LA FORMACIÓN INICIAL DEL 
PROFESORADO DE ENSEÑANZA 
SECUNDARIA EN ESPAÑA 
2.1 El marco normativo 
El derecho a la educación aparece recogido en la Constitución 
Española en el Art. 27. De forma más explícita el Art. 49 destaca 
el derecho a la “previsión, tratamiento, rehabilitación e 
integración de los disminuidos físicos, sensoriales y psíquicos”. 
Posteriormente este derecho fundamental fue desarrollado en la 
Ley de Integración Social de los Minusválidos (LISMI, 1982) y 
por un valioso proceso normativo hacia una educación 
verdaderamente inclusiva (López-Torrijo, 1992). En la 
actualidad, la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad 
Educativa (LOMCE, 2013) asume la importante apuesta que la 
anterior Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006) planteó 
respecto a la EI, pero sin ningún avance significativo, pese a que 
el número de alumnado que no termina la enseñanza obligatoria 
con éxito alcanza el 26,5%. 
Por lo que respecta a la formación inicial del profesorado de 
Enseñanza Secundaria, la promulgación de la Ley Orgánica de 
Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) 
planteó que los niveles competenciales del profesorado de 
Secundaria dejaban de ser exclusivamente propedeúticos para la 
universidad, al ordenar que la Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO) es un nivel general, básico, obligatorio y gratuito. Ello 
implicaba que las funciones del profesorado de secundaria se 
asimilaban a las del maestro de Primaria y significaba un nuevo 
reto para el que una mayoría de profesores de Secundaria no se 
sentía preparado.  
Para cubrir dicha formación inicial se ofrecieron diversos 
cursos, obligatorios para quienes deseaban acceder a la docencia 
tras acabar sus estudios universitarios. Dicha oferta aportaba una 
escasa formación didáctica y psicopedagógica, con la 
denominación de Curso de Aptitud Pedagógica (CAP), o la 
siguiente de Certificado de Cualificación Pedagógica (CCP). 
Estas enseñanzas fueron reguladas por la Ley General de 
Educación (LGE, 1970) y por la Orden Ministerial de 8 de julio 
de 1971 y comprendían una formación teórica de 150 horas 
sobre “1) Principios, objetivos y problemática de la educación en 
sus aspectos psicológicos, sociológicos e históricos; 2) 
Tecnología y sistemas de innovación educativa; 3) Didácticas 
especiales” (Art. Segundo). Un segundo ciclo de otras 150 horas 
comprendía unas prácticas docentes “en los centros que cada 
Instituto de Ciencias de la .Educación determine (…) con dos o 
tres tutores distintos del área de enseñanza correspondiente” (art 
Tercero). El carácter insuficiente e inadecuado de dicha 
formación generó un descontento general. Sin embargo, la 
demandada reforma fue aplazándose, debido a los desencuentros 
financieros entre el Ministerio de Educación y las Consejerías 
Autonómicas de Educación; a cierta indefinición por parte de los 
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presiones asociativas y a la falta del menor acuerdo entre las 
distintas tendencias políticas (Barberá, 2010). 
La promulgación de la LOE (2006) y la incorporación de 
España al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
originó un nuevo modelo de formación pedagógica y didáctica 
de nivel de Postgrado, para el nuevo profesorado de las distintas 
ramas de la Enseñanza Secundaria (Tiana, 2013), regulada por el 
Real Decreto 1393/2007 y por la subsiguiente Resolución de 17 
de diciembre de 2007. 
2.2 Condiciones del nuevo plan de formación inicial 
del profesorado de Enseñanza Secundaria 
El Gobierno central estableció las condiciones a las que deben 
adecuarse los correspondientes planes de estudio que habiliten 
para el ejercicio de actividades profesionales, además de 
ajustarse, en su caso, a la normativa europea aplicable. A las 
universidades corresponde la adecuación de los planes de 
estudios a la normativa nacional, a fin de obtener las 
competencias profesionales marcadas por el Gobierno (Real 
Decreto 1393/2007, art 12,9 y 15,4). 
Para acceder al máster es imprescindible la acreditación del 
dominio de las competencias relativas a la especialización que se 
desee cursar, mediante la realización de una prueba diseñada por 
las Universidades, o la posesión de alguna de las titulaciones 
universitarias correspondientes a la especialización elegida. 
Asimismo, deberá acreditarse el dominio de una lengua 
extranjera, equivalente al nivel B1 del Marco Común Europeo 
de Referencia para las Lenguas (apdo. 4.2). 
Los másteres tendrán una duración de 60 créditos europeos, de 
los que el 80% deberá cursarse de forma presencial, incluyendo 
necesariamente el Prácticum en dicha obligación (apdo. 5). 
Además de los objetivos pedagógicos y didácticos generales 
(Orden ECI/3858/2007, anexo, apdo. 3) se incluyen como 
objetivos concretos el “desarrollar y aplicar metodologías 
didácticas tanto grupales como personalizadas, adaptadas a la 
diversidad de los estudiantes” (apdo. 3.4); “diseñar y desarrollar 
espacios de aprendizaje con especial atención a la equidad” 
(apdo.3.5); y “desarrollar las funciones de tutoría y orientación 
de los estudiantes de manera colaborativa y coordinada (apdo. 
3.8). 
Los cursos tendrán, al menos, con los siguientes módulos: 
Tabla 1. Módulos mínimos, asignaturas y créditos europeos del plan de 
estudios conducente a la obtención del título que habilita para el ejerci-
cio de las profesiones reguladas de profesor de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de 
Idiomas. 





Aprendizaje y desarrollo de la perso-
nalidad 
Procesos y contextos educativos 
Sociedad, familia y educación 
Específico 
24 Asignaturas 
Complementos para la formación 
disciplinar 
Aprendizaje y enseñanza de las 
materias correspondientes 
Innovación docente e iniciación a la 
investigación educativa 
Prácticum 
16 Prácticum en la especialización, incluyendo el 
Trabajo de fin de máster 
 ECTS de libre disposición 8 
Elaboración propia a partir de la Orden ECI/3858/2007de 27 de diciem-
bre.
Una primera valoración del plan pone de manifiesto el exiguo 
espacio dedicado a la formación pedagógica básica: 12 créditos 
ECTS, frente a los 24 dedicados a las didácticas específicas. 
Dado que la mayoría de los contenidos referidos a la EI se 
inscriben en el llamado Módulo Genérico, es obvia la 
insuficiencia de dicho creditaje para aportar la formación 
necesaria. Ello implica imposibilitar, ya desde la base, la 
formación inicial adecuada de los futuros profesores de 
Enseñanza Secundaria en lo referente a la EI. 
Por lo que respecta a las competencias, directamente 
relacionadas con la EI, la normativa nacional señala las 
siguientes: 
Tabla 2. Relación de competencias directamente relacionadas con la EI 
señaladas en la Orden ECI/3858/2007de 27 de diciembre. 
Módulo Créditos Competencias referidas a la EI 
Genérico 12 – Conocer las características de los estudian-
tes, sus contextos sociales y motivaciones. 
– Comprender el desarrollo de la personalidad
de estos estudiantes y las posibles disfuncio-
nes que afectan al aprendizaje. 
– Identificar y planificar la resolución de
situaciones educativas que afectan a estudian-
tes con diferentes capacidades y diferentes 
ritmos de aprendizaje. 
– Conocer y aplicar recursos y estrategias de
información, tutoría y orientación académica y 
profesional. 
– Participar en la definición del proyecto
educativo y en las actividades generales del 
centro atendiendo a criterios de mejora de la 
calidad, atención a la diversidad, prevención 
de problemas de aprendizaje y convivencia. 
– Relacionar la educación con el medio y
comprender la función educadora de la familia 
y la comunidad, … en la educación en el 
respeto de los derechos y libertades, …y en la 
igualdad de trato y no discriminación de las 
personas con discapacidad. 
Específico 24 – Conocer contextos y situaciones en que se
usan o aplican los diversos contenidos curricu-
lares. 
Prácticum 16 
Frente a la perspectiva académica, especialmente extendida en 
la etapa Secundaria, que presupone que la principal condición 
para ser un buen profesor consiste en conocer con profundidad y 
extensión los contenidos propios de una materia, recordamos 
algunos de los principios de la educación con los que la LOMCE 
inicia su articulado: 
Art. 1. A) La calidad de la educación para todo el 
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B) La equidad, que garantice la igualdad de oportuni-
dades para el pleno desarrollo de la personalidad a tra-
vés de la educación, la inclusión educativa, la igualdad 
de derechos y oportunidades que ayuden a superar 
cualquier discriminación y la accesibilidad universal, y 
que actúe como elemento compensador de las de-
sigualdades personales, culturales, económicas y so-
ciales, con especial atención a las que se deriven de 
cualquier tipo de discapacidad. 
E) La flexibilidad para adecuar la educación a la diver-
sidad de aptitudes, intereses, expectativas y necesida-
des del alumnado, así como a los cambios que experi-
mentan el alumnado y la sociedad. 
Desde estos planteamientos fundamentales, sorprende 
poderosamente la ausencia, entre otras, de competencias 
específicas –tanto en el Módulo Genérico, como en el Específico 
y, especialmente, en el Prácticum- que concreten la capacidad 
del profesorado para: 
• Conocer la filosofía, principios, condiciones e 
implicaciones de la EI. 
• Valorar el desarrollo normativo de las políticas educativas, 
señalando sus aportaciones y carencias para alcanzar una 
auténtica EI. 
• Poseer un conocimiento detallado de las diferentes barreras 
personales, sociales, económicas, etc. que dificultan el 
acceso al aprendizaje, la participación y convivencia 
educativas de todos en equidad. 
• Capacitar para dar respuesta educativa a la diversidad del 
alumnado mediante la planificación y adaptación del 
currículum, metodologías para el aprendizaje cooperativo, 
atención personalizada, estrategias de seguimiento y 
evaluación continua y personalizada, etc. 
• Capacitar para la docencia colaborativa. 
• Orientar a la familia, a la comunidad educativa y a los 
diferentes contextos educativos, así como favorecer la 
participación de todos ellos en un proyecto participativo de 
EI. 
Sin duda, es preciso recordar que tales competencias 
difícilmente pueden ejercerse si no se supera la visión del 
profesor como un mero transmisor de conocimientos y se 
afianza su auténtica identidad: un profesional que investiga, 
reflexiona sobre su práctica y la mejora, en el seno de una 
organización educativa; y que, más que un técnico, es un 
intelectual crítico, consciente de las dimensiones éticas de su 
profesión (Arnaiz, 2003). 
2.3 Análisis de algunos Másteres de Secundaria. 
El Decreto 1393/2007 y la Orden ECI/3858/2007 dejaban a las 
universidades la potestad de organizar sus respectivos Máster de 
Secundaria, dentro del marco normativo, lo que les ha permitido 
un considerable grado de flexibilidad y de capacidad de 
actuación (Tiana, 2013). 
Como aproximación a la concreción práctica de dichos planes 
de formación, hemos seleccionado, en este estudio, las cinco 
universidades españolas mejor clasificadas en la disciplina 
Educación, según el rankings I-UGR durante los tres últimos 
periodos, según indica la Tabla 3. 
Tabla 3. Clasificación de la Universidades Españolas respecto a la 












Granada 3º 1º 1º 
Universitat de 
València 1º 2º 2º 
Universitat de 




5º 5º 4º 
Universidad de 
Alicante 4º 6º 5º 
    
 
A través de estudio de los planes diseñados en dichas 
universidades pretendemos: 
• Conocer y comparar cuantitativamente el creditaje 
dedicado a la formación en contenidos referidos a la EI en 
las diferentes universidades. 
• Analizar los contenidos que se ofertan en los 
correspondientes másteres, relacionados con la EI, 
básicamente los referentes a tres ámbitos básicos: marco 
conceptual de la EI; adaptaciones curriculares; tutoría y 
orientación académica y profesional. 
• Analizar y comparar las competencias precisas para llevar a 
cabo una adecuada EI. 
• Valorar y discutir la adecuación de los contenidos y 
competencias ofertadas para alcanzar una adecuada 
formación inicial referida a la EI en los futuros profesores 
de Enseñanza Secundaria egresados de los másteres 
impartidos en las citadas universidades. 
2.3.1. Estructura de los módulos y créditos en las cinco 
universidades 
Como hemos indicado, la normativa nacional que regula la 
impartición de los Másters de Secundaria planteaba la estructura 
común mínima para todo el territorio nacional, que hemos 
descrito anteriormente, y dejaba a la autonomía de las 
universidades la asignación de hasta 8 créditos de libre 
disposición.  
La Figura 1 recoge de manera sintética la asignación que cada 







Figura 1. Estructura de Créditos y Módulos asignados por las universi-
dades de Granada, Valencia, Barcelona, Complutense de Madrid y 
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La universidad de Granada es la única de las cinco analizadas 
que ha mantenido la estructura planteada por el Ministerio y ha 
utilizado los créditos de libre configuración para diseñar cinco 
asignaturas optativas. Cada una de ellas tiene una carga de 4 
créditos. El alumnado deberá elegir dos de las cinco. Las cinco 
asignaturas optativas planteadas son: Atención a la diversidad y 
multiculturalidad; Atención a los estudiantes con necesidades 
especiales; Educación para la igualdad; Hacia una cultura de 
paz; y Organización gestión de centros educativos. Precisamente 
las tres primeras asignaturas suponen una aportación directa y 
sumamente valiosa a la formación en EI. Ello la convierte en la 
universidad con el currículum más completo y pertinente para la 
atención a la diversidad del alumnado, si bien el carácter 
optativo de estas últimas materias tampoco asegura dicha 
formación. 
La segunda universidad del ranking –la Universidad de 
Valencia– ha decidido repartir el creditaje libre entre los 
módulos Genérico y Específico asignando 4 créditos a cada uno 
de ellos. Este “reparto salomónico” reafirma los criterios del 
Ministerio, subrayando la formación teórica, pero no se 
pronuncia respecto a una especialización en algún ámbito 
específico. El tema de la EI se encuentra en este máster en 
similares condiciones de generalidad y desatención a las 
planteadas por el Ministerio. 
La Universidad de Barcelona también dedica el creditaje libre 
a incrementar la estructura planteada por el Ministerio, pero con 
una asignación diferente: aumenta el Módulo Generíco en 3 
créditos y en 1 el Módulo Específico; eleva hasta 10 créditos el 
tamaño de las Prácticas y reduce a 5 el Trabajo de Fin de Máster. 
En suma, ha dedicado la mitad del creditaje libre a la formación 
teórica, especialmente al módulo más general, y, sobre todo, ha 
subrayado la importancia de la formación práctica otorgándole el 
16,5% del Máster. Tampoco ello supone una contribución segura 
y específica a la formación en EI. 
La cuarta universidad del ranking –la Universidad 
Complutense de Madrid– ha dedicado los 8 créditos libres a 
incrementar en 6 el módulo Específico de las didácticas 
específicas y en otros 2 el Prácticum. Manifiesta una clara 
decantación por profundizar en la tarea del profesor especialista 
en la docencia de los contenidos de su especialidad, con una 
formación práctica. 
Por su parte, la Universidad de Alicante aumenta en dos 
créditos el Módulo Genérico y en 6 el Específico, con una 
asignación de materias que analizaremos en el apartado 
siguiente. 
2.3.2. Descripción de los contenidos dedicados a temas 
relacionados con la EI 
Una lectura más detenida de las guías docentes de cada 
asignatura nos permite delimitar, al menos a nivel teórico, 
aquellos contenidos concretos que abordan la EI en algunos de 
sus aspectos integrantes. La Tabla nº 4 recoge de forma sintética 
dichos contenidos. 
De entre los muchos aspectos y contenidos necesarios para 
una completa formación en EI, podemos seleccionar tres, como 
base para una aproximación a un análisis valorativo de los 
contenidos: la conceptualización de la EI; la diversidad de 
adaptaciones curriculares, como medida y herramienta de 
atención a la diversidad; y la tutoría y orientación como base de 
la atención personalizada y de la socialización del alumnado. 
En una primera aproximación, la Tabla 5 nos muestra la 
presencia que tales aspectos tienen en los contenidos de las 
asignaturas ofertadas en los Máster de Secundaria de las cinco 
universidades. 
Es suficientemente conocido que el enunciado de un 
determinando contenido en una guía docente no garantiza su 
tratamiento completo; del mismo modo que su ausencia tampoco 
excluye alguna alusión al mismo. Para deducir conclusiones 
exactas sería preciso un análisis minucioso de un número 
significativo de los grupos en los que se desarrolla la docencia 
en cada uno de los másters. Sin embargo, la lectura de la Tabla 5 
nos indica valoraciones importantes.  
En relación al primer aspecto, el que hace referencia a la 
conceptualización de la EI, todas lo tratan de uno u otro modo. 
La Universidad de Granada ofrece un amplio desarrollo de 
contenidos en este aspecto condicionado a que se cursen, al 
menos, una de las tres materias de libre disposición que hemos 
indicado. Por su parte, la Universidad de Valencia trata la 
Educación Inclusiva desde dos asignaturas distintas: Sociedad, 
familia y educación y Procesos y contextos educativos. La 
Universitat de Barcelona plantea el paradigma de la EI, pero no 
detalla la conceptualización del alumnado con necesidades de 
apoyo educativo y con necesidades educativas específicas. La 
Universidad Complutense de Madrid sí contempla en sus guías 
docentes el paradigma inclusivo y la conceptualización de las 
diferentes necesidades del alumnado. Por último, la Universidad 
de Alicante añade al marco teórico la intervención 
psicoeducativa en las deficiencias visual, auditiva y motora 
(espina bífida y parálisis cerebral), en los trastornos 
generalizados del desarrollo (trastorno autista y de Asperger), en 
los trastornos por déficit de atención y comportamiento 
perturbador (TDHA), en el retraso intelectual y en la 
superdotación. 
En cuanto al segundo aspecto, “adaptaciones curriculares”, es 
el más incompleto. Inicialmente, ninguna de las cinco 
universidades aborda la realización práctica de adaptaciones 
curriculares en el aula y únicamente tratan, de forma teórica, 
algunos niveles de concreción curricular. La Universidad de 
Granada y la Universidad de Valencia no determinan en las 
guías docentes los niveles de adaptación curricular y la 
Universidad de Alicante lo trata de forma parcial. Finalmente, la 
Universidad de Barcelona y la Universidad Complutense de 
Madrid no recogen ninguna alusión expresa a las adaptaciones 
curriculares o a niveles de concreción en sus Guías Docentes. 
El aspecto más tratado es el relacionado con “tutoría y 
orientación académica y profesional”, que es abordado en las 
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Tabla 4. Descripción de los contenidos relacionados con la EI recogidos en las distintas asignaturas de los máster en Secundaria por las Universidades 
de Granada, Valencia, Complutense de Madrid, Barcelona y Alicante. 
Universidad Asignaturas Contenidos referidos a la EI 
Universidad de 
Granada 
Aprendizaje y desarrollo de la perso-
nalidad (4 ECTS)  
Procesos y contextos educativos 
(4 ECTS) 
– Niveles de concreción curricular, sus elementos y funciones. 
Sociedad, familia y educación 
(4 ECTS) 
– La función educadora de la familia. 
– La relación familia-institución educativa: la función tutorial y procesos de comuni-
cación entre familia y escuela. 
Atención a la diversidad y multicultu-
ralidad 
(Optativa: 4 ECTS) 
(no hay información pública de los contenidos) 
Atención a los estudiantes con nece-
sidades especiales 
(Optativa: 4 ECTS) 
(no hay información pública de los contenidos) 
Educación para la igualdad 
(Optativa: 4 ECTS) 
(no hay información pública de los contenidos) 
Universitat de 
València 
Aprendizaje y desarrollo de la perso-
nalidad (4 ECTS) 
– Trastornos y dificultades de aprendizaje. 
Procesos y contextos educativos 
(8 ECTS) 
– Niveles de concreción curricular. Adaptaciones curriculares. 
– Orientación y tutoría como dimensiones de la función docente. Normativa regula-
dora. El departamento de orientación. Las funciones del tutor. El plan de orientación. 
El plan de acción tutorial. 
– Atención a la diversidad. Marco conceptual: necesidades educativas especiales y de 
apoyo educativo. Normativa reguladora. Medidas y programas de atención a la 
diversidad. El plan de atención a la diversidad. 
Sociedad, familia y educación 
(4 ECTS) 
– Análisis sociológico de las desigualdades educativas y de la diversidad. 
– La escuela como subsistema social. 
– Educación para la igualdad y para la diversidad. 
Universitat de 
Barcelona 
Aprendizaje y desarrollo de los alum-
nos en la educación secundaria (5 
ECTS) 
– Cambios en las situaciones y actuaciones educativas para mejorar el aprendizaje y 
atender a la diversidad. 
Procesos y contextos educativos 
(2,5 ECTS) 
– La diversidad. La diversidad como realidad, como riqueza. Estrategias para identi-
ficar a la diversidad. Recursos para atender a la diversidad. 
Sociedad, familia y educación 
(5 ECTS) - 
Tutoría y orientación (2,5 ECTS) 
– La función docente, tutorial y orientadora. 
– De la diversidad a la inclusión. 
– Orientación académica y profesional. 




Aprendizaje y desarrollo de la perso-
nalidad 
(4 ECTS) 
– Fundamentos psicopedagógicos y estrategias de diversificación educativa. 
– Identificación y tratamiento de problemas de aprendizaje en educación secundaria. 
Procesos y contextos educativos 
(4 ECTS) 
– La atención a la diversidad en la Educación Secundaria Obligatoria. Factores de 
diversidad. Modelos de atención a la diversidad. Medidas ordinarias y extraordinarias 
en el Sistema Educativo español. 
– La tutoría y la orientación académica y profesional en Educación Secundaria. El 
Plan de Acción Tutorial. El Plan de Orientación Académica y Profesional. 
Sociedad, familia y educación. 
(4 ECTS) 
– La orientación familiar en el contexto de la Educación Secundaria. 
Universidad de 
Alicante 
Aprendizaje y desarrollo en la adoles-
cencia. (3 ECTS) - 
Diseño y adaptación curricular 
(5 ECTS) 
– Estructura del diseño curricular.  
Disfunciones del aprendizaje y del 
desarrollo en la adolescencia 
(3 ECTS) 
– Disfunciones sensoriales y motoras en la adolescencia. 
– Disfunciones del desarrollo y del comportamiento. 
– Inadaptación escolar. La tutoría. 
– La discapacidad intelectual y la superdotación. 
Sociedad, familia y educación 
(3 ECTS) 
– Las funciones sociales de la educación. 
– La función educadora de la familia. 
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Tabla 5. Presencia en los contenidos de los máster de Secundaria de conceptualización de la EI, adaptaciones curriculares y tutoría y orientación 
 Educación Inclusiva y marco concep-tual ANEAE Adaptaciones curriculares 
Tutoría y orientación acadé-
mica y profesional 
Universidad de 
Granada 
Sí, si se cursa alguna de las dos optativas 
sobre Educación Inclusiva 
Sí, sin concretar hasta qué nivel de concre-
ción curricular Sí 
Universitat de València Sí. En dos asignaturas distintas Sí, sin concretar hasta qué nivel de concre-ción curricular Sí 
Universitat de Barcelo-
na 
Sí como diversidad. No plantea los con-




Sí No Sí 
Universidad de 
Alicante 
Sí, como marco conceptual e intervención 
con las diferentes discapacidades 
No, únicamente trata hasta el segundo 
nivel de concreción curricular Sí 
Tabla 6. Desarrollo en los distintos másters de las competencias básicas sobre EI recogidas en la Orden ECI/3858/2007de 27 de diciembre 
Competencias UGRA UV UB UCM UA 
Conocer las características de los estudiantes, sus contextos sociales y motivaciones. Sí 
optativa 
Parcial Sí Sí Sí 
Comprender el desarrollo de la personalidad de estos estudiantes y las posibles disfunciones que 
afectan al aprendizaje. 
Sí 
optativa 
Parcial Sí Sí Sí 
Identificar y planificar la resolución de situaciones educativas que afectan a estudiantes con dife-
rentes capacidades y diferentes ritmos de aprendizaje. 
Sí 
optativa 
Parcial Parcial Parcial Sí 
Conocer y aplicar recursos y estrategias de información, tutoría y orientación académica y profe-
sional. 
Sí Sí Sí Sí Sí 
Participar en la definición del proyecto educativo y en las actividades generales del centro aten-
diendo a criterios de mejora de la calidad, atención a la diversidad, prevención de problemas de 
aprendizaje y convivencia. 
Parcial Sí Parcial Parcial Parcial 
Relacionar la educación con el medio y comprender la función educadora de la familia y la comu-
nidad, … en la educación en el respeto de los derechos y libertades, …y en la igualdad de trato y 
no discriminación de las personas con discapacidad. 
Parcial Sí Parcial Sí Sí 
 
2.3.3. Abordaje de las competencias generales relacionadas 
con la Educación Inclusiva 
Otra perspectiva del análisis nos lo aporta el nivel de desarrollo 
de las competencias básicas relacionadas con la EI recogidas en 
la Orden ECI/3858/2007de 27 de diciembre. La Tabla 6 recoge 
una síntesis del tratamiento que dichas competencias tienen en la 
planificación de los distintos máster, si bien hemos de recordar 
una vez más que el mero enunciado de dichas competencias en 
las Guías Docentes tampoco confirma su consecución mediante 
los aprendizajes programados. 
De nuevo la lectura de dicha tabla pone de manifiesto cómo se 
abordan las descripciones teóricas de las distintas circunstancias 
que implican necesidades educativas en el alumnado. Tan sólo 
en algunos máster se incluyen las competencias precisas para 
identificar y planificar la atención debida a tales circunstancias. 
Una de las competencias peor contempladas es la relacionada 
con adopción de medida y recursos que el Proyecto Educativo de 
Centro debe incorporar para atender la diversidad del alumnado, 
sin duda una de las piezas fundamentales de un proyecto 
inclusivo. 
Las competencias referidas al desempeño de la tutoría, 
orientación, y orientación y participación de las familias 
aparecen con un tratamiento adecuado en la mayoría de los 
máster estudiados. 
3 DISCUSIÓN 
Pese a que el criterio argumentado en la creación del EEES es la 
convergencia de la formación de los futuros profesionales, jamás 
en la historia de la universidad española hemos diseñado y 
puesto en práctica unos planes de estudio tan diversos como los 
actuales. Esta falta de afinidad resulta especialmente clamorosa 
en la formación de los Grados, pero también se hace manifiesta 
en el Grado de Secundaria. 
Es justo manifestar que la importancia que las políticas 
nacional e internacionales, las investigaciones y el propio sentir 
de los profesionales atribuían a la formación de los profesores de 
Enseñanza Secundaria se ha visto recogida con un incremento en 
las horas de formación que el Máster de Secundaria significa 
respecto a los modelos de formación anteriores (CAP y CCP), 
pasando de las 300 horas de aquellos planes a los 60 ECTS 
actuales. 
Pero no es menos cierto que en el máster actual todavía 
prevalece la imagen del profesor como transmisor de los 
conocimientos de su área específica. Así lo prueban los como 
mínimo, 24 ECTS dedicados a las didácticas específicas, frente a 
los 12 de formación genérica. Tampoco los contenidos y 
competencias planteados en este ámbito apuestan por la 
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dimensión ética de su profesión, que investiga y mejora su 
práctica desde una reflexión crítica o colaborativa. 
Si bien se ha dado un avance en la formación en los 
contenidos y competencias precisos para llevar a cabo una 
auténtica EI, todavía éste es insuficiente. Se recoge, sólo en 
parte, la conceptualización teórica de la EI. Algunas 
universidades plantean contenidos referidos a la identificación 
de algunas necesidades educativas especiales. Se trata de manera 
teórica, pero general, el desarrollo de la tutoría y orientación 
académica y profesional. También empieza a contemplarse la 
atención a la familia, aunque no su capacitación para una debida 
participación en el proceso y en la comunidad educativa. Sin 
embargo, no se aporta la formación en aquellas medidas 
didácticas y organizativas precisas para llevar a cabo la EI. No 
se aborda con la urgencia y rotundidad que precisa la atención al 
alumnado con problemas de conducta, minorías étnicas, 
colectivos marginados socialmente o que viven en contextos 
sociales, familiares o culturales desfavorecedores. Tan sólo en 
algunos planes se recoge el tratamiento de la interculturalidad. 
Apenas se menciona la atención al alumnado con altas 
capacidades. No se presenta el desarrollo normativo que aplica 
la EI y menos aún se capacita para su valoración profesional. No 
se capacita para una docencia realmente colaborativa, base del 
aprendizaje colaborativo.  
En suma, la formación inicial de los futuros profesores de la 
Enseñanza Secundaria en los temas relacionados con la atención 
a la diversidad es insuficiente y compromete radical y 
básicamente el desarrollo de una EI real. Ello va a afectar de 
forma negativa, como muestran las investigaciones, a las 
actitudes, capacidades y autopercepción profesional que de ella 
se derivan. 
4 CONCLUSIONES 
Las reformas en la formación inicial del profesorado de 
Enseñanza Secundaria afrontadas en España en el marco del 
EEES, pese al incremento cuantitativo en la formación, ofrecen 
una capacitación insuficiente de los futuros profesores en cuanto 
al desempaño de sus funciones como agentes principales de la 
EI. Ello supone uno de los más duros ataques al desarrollo futuro 
de la EI justamente en la etapa de mayor fracaso: la Enseñanza 
Secundaria. 
El desarrollo inclusivo de los centros exige, además, eliminar 
las barreras culturales, políticas, económicas, sociales, etc. que 
sufren algunos alumnos de la Enseñanza Secundaria. 
Es preciso reequilibrar la capacitación profesional de los 
docentes de secundaria incrementando su especialización como 
agentes de una educación comprensiva, equitativa y que elimine 
las barreras que impiden el acceso al aprendizaje, la 
participación y la convivencia educativas.  
Es necesario afianzar en estos profesores su identidad de 
educadores autónomos, críticos, colaborativos y solidarios, con 
el compromiso ético que asegure el derecho a una educación de 
calidad para todos y cada uno del alumnado. 
En suma, es imprescindible asegurar la formación adecuada 
del profesorado en las culturas, políticas y prácticas de la EI, a 
fin de continuar los logros de la EI conseguidos en la etapa 
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